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DEL PROFESORADO
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RESUMEN: En todos los sistemas educativos de los países desarrollados nos encontramos con 
un mismo fenómeno: el de los alumnos y alumnas con serias dificultades de adaptación para resol-
ver las obligaciones curriculares que la escuela les impone durante el período de escolarización obli-
gatoria, pese a tratarse de estudiantes con un potencial de aprendizaje normal.
En el presente artículo nos centramos en una de las múltiples perspectivas desde las que puede 
abordarse el análisis de este problema; concretamente hemos afrontado su estudio desde la pers-
pectiva de la atribución causal que realiza el profesorado. Una vez constatada la ausencia de unani-
midad en los estudios que analizan las atribuciones de los docentes acerca de las causas que expli-
can los resultados obtenidos por sus alumnos, y con el objeto de profundizar en las causas del bajo 
rendimiento de los escolares vistas desde el profesorado, hemos realizado una investigación en la 
que pretendemos conocer las percepciones causales que los profesores de Enseñanza Secundaria 
tienen de este fenómeno.
PALABRAS CLAVE: Atribución causal del profesorado. Educación Secundaria. Fracaso escolar. 
Teorías Atribucionales.
A CHALLENGE IN THE XXIst CENTURY: THE SCHOOL FAILURE.
 TEACHING STAFF PERSPECTIVE
SUMMARY: In all the educational systems of the developed countries, we come across the sa-
me phenomenon: school boys and girls with serious adaptation difficulties to solve the curricular 
duties which are imposed by the school during the compulsory schooling period, although they are 
students with a normal potential learning.
In this article we are based on one of the multiple perspectives from which the analysis of this 
problem can be approached; we have specifically faced its study from the perspective of the causal 
attribution made by the teaching staff. Once we verified the absence of unanimity in the studies 
that analyze the teaching staff attributions about the causes that explain the results obtained by the 
students, and in order to deepen in the causes of the students´ low yield seen from the teaching 
staff’s point of view, we have carried out a research by which we intend to know the causal percep-
tions Secondary Education teachers have about this phenomenon.
KEY WORDS: Teachers´ causal attributions. Secondary Education. School Failure. Attributional 
Theories.
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INTRODUCCIÓN
Hace ya varios años que comenzó mi proceso indagatorio en torno al tema del 
fracaso escolar y, desgraciadamente, no se puede decir que este problema haya 
disminuido sino que, incluso, puede afirmarse que se ha acentuado. Sin lugar a du-
das uno de los grandes retos del sistema educativo es favorecer una educación de 
calidad para todos; pero, sin embargo, en todos los países desarrollados nos encon-
tramos con un mismo fenómeno: el de los alumnos y alumnas que tienen serias difi-
cultades de adaptación para resolver las obligaciones curriculares que la escuela les 
impone durante el periodo de escolarización obligatoria, pese a tratarse de alumnos 
con un potencial de aprendizaje normal.
Consultando los datos aportados por diversos autores sobre el tema comproba-
mos que, a pesar de los esfuerzos realizados por los gobiernos y los múltiples estu-
dios llevados a cabo, el “fracaso escolar” sigue siendo una lacra presente en todos 
los sistemas educativos. Lo que me lleva a que en pleno siglo XXI siga estando pre-
ocupada, al igual que otros muchos, por esta grave problemática. En efecto, el inte-
rés que despierta este tema se justifica fácilmente por tratarse de un problema uni-
versal con repercusiones que sobrepasan el ámbito escolar estricto (1); de hecho, 
resulta incuestionable que el fracaso escolar tiende a generar fracaso social debido 
a que hoy en día el grado de instrucción resulta un elemento esencial de integración 
económica, social y política.
Aunque en muchas ocasiones el análisis del problema se realiza únicamente 
desde una dimensión estadístico-cuantitativa, creemos que puede y debe ser abor-
dado desde otras perspectivas más profundas y cualitativamente más interesantes. 
En este trabajo nos centraremos en una de ellas, afrontando su estudio desde la 
perspectiva de la atribución causal que realiza el profesorado; por tanto, el conocer 
las causas o factores a los que el profesor/a atribuye el fracaso académico se con-
vierte en nuestro propósito más inmediato.
Diversas teorías han sido formuladas para explicar el modo en que las personas 
justifican su propia conducta y la de los demás. El objetivo investigador de estas teo-
rías, llamadas genéricamente Teorías Atribucionales, es el fenómeno de la atribu-
ción, entendiéndolo como la inferencia que un observador hace sobre las causas de 
la conducta o de otras personas o de sí mismo (2).
Esta vertiente teórica sostiene que la persona trata constantemente de dar senti-
do a su mundo elaborando teorías acerca de por qué las cosas suceden como lo ha-
cen, es decir, los sujetos tratan siempre de descubrir espontáneamente por qué ocu-
rre un determinado resultado, buscando causas explicativas a las manifestaciones 
de la conducta, tanto a las del propio comportamiento como a la conducta observada 
en los demás. Además, se afirma que las atribuciones que realiza una persona re-
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(1) Cfr. Comisión Europea: La lucha contra el fracaso escolar: Un desafío para la construcción euro-
pea, Luxemburgo, Oficina de Publicaciones Oficiales de las Comunidades Europeas, 1994.
(2) Cfr. Bar-Tal, D.: “Attributional analysis of achievement-related behavior”, Review of Educational 
Research, 48  (1978) pp. 259-271. 
(3) Alonso, J. y Huertas, J.: “Efectos del comportamiento de los maestros sobre la atribución de los 
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percuten de un modo importante tanto sobre el proceso motivacional como en las 
expectativas y en los afectos que intervienen decisivamente en la conducta. 
PERCEPCIÓN DE LA CAUSALIDAD POR EL PROFESOR
El docente tiende inevitablemente a realizar inferencias causales para explicar 
los éxitos y fracasos obtenidos por sus alumnos. Uno de los pilares básicos de la 
teoría de la atribución causal es que los pensamientos atributivos determinan los 
sentimientos y ambos configuran la acción, de lo que se deriva que las percepciones 
que tiene el profesor sobre las causas que explican los resultados alcanzados por 
sus alumnos constituyen un importante determinante, tanto de sus sentimientos co-
mo de su conducta hacia ellos.
A su vez, el comportamiento del profesorado influye en los logros de los estu-
diantes a través de varios conductos, incluyendo recompensas y castigos, el acceso 
a las oportunidades y la autopercepción. Conductos todos ellos ligados a las atribu-
ciones llevadas a cabo por el propio docente.
Las creencias que tiene el profesor acerca de cuales son las causas que explican 
el rendimiento del escolar (éxito o fracaso académico) son fundamentales, puesto 
que guían su tarea docente futura incidiendo, además, en la creación de expectati-
vas del alumno y, en último término, en el rendimiento del mismo (3). 
La investigación atribucional se interesa en la cuestión de si los docentes tienden 
a  atribuirse a sí mismos los éxitos y los fracasos de los estudiantes y, por tanto, 
asumen que son responsables del rendimiento de los educandos o, por el contrario, 
tienden a atribuir el rendimiento del alumnado a factores ajenos al docente no acep-
tando, de este modo, su responsabilidad en el rendimiento de los alumnos.  De ser 
cierto esto último, es decir, si el profesor no establece una relación entre su conduc-
ta y el rendimiento conseguido por los escolares, tenderá menos a trabajar para me-
jorar el rendimiento de sus alumnos en el aula.
Los teóricos de la atribución de causas han formulado la hipótesis de que el 
hecho de que una persona, en una determinada situación, sea actor u observador 
influye en las atribuciones causales que realiza. Así, Jones y Nisbett (4) afirman 
que las atribuciones pueden ser diferentes según se sea actor u observador de la 
conducta a la que se busca atribuir las causas, sosteniendo que las heteroatribu-
ciones tienden a ser internas mientras que las autoatribuciones tienden a ser ex-
ternas; dicho de otro modo, el observador suele atribuir la conducta del actor a las 
características personales de éste, mientras que el actor muestra la tendencia a ex-
plicar esa misma conducta, la suya, apelando a las características de la situación.
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(3) Cfr. Alonso, J. y Huertas, J.: “Efectos del comportamiento de los maestros sobre la atribución de 
los niños. Estudio evolutivo realizado con niños de 6 a 11 años”, Revista de Ciencias de la 
Educación, 126 (1986) pp. 175-209. 
(4) Cfr. Jones, E.E. y Nisbett, R.E.: The Actor and the Observer: Divergent perceptions of the causes 
of behavior, en: Jones, E.E.; Kanouse, D.E.; Kelley, H.H.; Nisbett, R.E.; Valins, S. y Weiner, B. 
(Eds): Attribution: Perceiving the Causes of Behavior, General Learning Press, Morristown, 1972, 
pp.79-94.
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Puesto que los docentes participan activamente en el proceso de interacción en 
el aula, determinante en alguna medida de los éxitos y fracasos escolares, sus atri-
buciones acerca del rendimiento académico podrían verse influidas, o sistemática-
mente viciadas, por su papel como actor en lugar de observador. Este papel de actor 
desempeñado por el profesor puede conducir a dos patrones distintos de atribucio-
nes: a atribuciones que autoensalzan (atribuciones de autoayuda) o bien a atribucio-
nes contradefensivas.
Las atribuciones que autoensalzan o que sirven al interés propio se producen 
cuando, como resultado de ser partícipe en la interacción social, el profesorado atri-
buye a su tarea el éxito en el rendimiento del alumno y el fracaso a otros factores. 
De este modo, el docente ensalza su "ego" aceptando la responsabilidad por el éxito 
de los estudiantes al tiempo que adjudica la culpa de los fracasos a los estudiantes 
o bien a otras causas externas al profesor, como pueden ser los padres o las com-
pañías. Las atribuciones contradefensivas, al contrario, tienen lugar cuando el profe-
sor acepta su responsabilidad en los fracasos del alumno en tanto que atribuye los 
éxitos al propio estudiante.
En los diversos estudios llevados a cabo sobre la atribución causal del profesor 
acerca de los resultados académicos obtenidos por los estudiantes se aprecian resulta-
dos más bien contradictorios.  Por un lado, las investigaciones realizadas por Johnson, 
Feigenbaum y Weiby (5), Beckman (6), Brandt, Hayden y Brophy (7), y Wiley y Eskilson 
(8) concluyen que el rendimiento de los alumnos puede llevar a los docentes a una per-
cepción causal que realce y defienda su ego; estos trabajos sostienen la tendencia del 
docente a atribuirse la responsabilidad de los éxitos de los estudiantes y a atribuir los 
fracasos a causas externas a ellos; destacando en sus resultados un fenómeno ego-
defensivo, maximizando la responsabilidad del docente en el éxito de los educandos.
Por otro lado, las investigaciones llevadas a cabo, entre otros, por Beckman (9), 
Ross, Bierbrauer y Polly (10), y Ames (11) no encuentran esas tendencias en las 
percepciones causales de los profesores sino que, contrariamente, ponen de mani-
fiesto una tendencia contradefensiva en las atribuciones de este colectivo, mante-
niendo que tienden a atribuirse la responsabilidad de los fracasos de sus alumnos, 
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(5) Cfr. Johnson,T.J., Feigenbaum, R. y Weiby, M.: “ Some determinants and consequences of the 
teacher´s perception of causation”, Journal of Educational Psychology, 55 (1964) pp. 237-246.
(6) Cfr. Beckman, L.: “Effects of students´ performance on teachers´ and observers´ attributions of 
causality”, Journal of Educational Psychology, 61 (1970) pp. 76-82.
(7) Cfr. Brandt, L.J.; Hayden, M. E. y Brophy, J.E.: “Teachers´attitudes and ascription of causation”, 
Journal of Educational Psychology, 67 (1975) pp. 677-682.
(8) Cfr. Wiley, M.G. y Eskilson, A.: “Why did you learn in school today? Teachers´perceptions of 
causality”, Sociology of Education, 51 (1978) pp. 261-269.
(9) Cfr. Beckman, L. J.: “Teachers´ and observers´ perceptions of causality for a child´s performan-
ce”, Journal of Educational Psychology, 65 (1973) pp. 198-204.
(10)  Cfr. Ross, L.; Bierbrauer, G. y Polly, S.: “Attribution of educational outcomes by professional and 
nonprofessional instructors”, Journal of Personality and Social Psychology, 29 (1974) pp. 609-618.
(11) Cfr. Ames, R.: Teachers´ attributions for their own teaching, en Levine, J.M. y Wang, M.C. (Eds): 
Teacher and student perceptions: Implications for learning, Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 
1982.  
328   4
Revista de Ciencias de la Educación
n.º 187 julio-septiembre 2001
pero a atribuir  la responsabilidad a los alumnos si estos tienen éxito. De esta mane-
ra los resultados muestran que el docente acepta la responsabilidad del fracaso del 
alumno atribuyéndolo a su ineficacia docente.
Varias investigaciones realizadas en nuestro país apoyan los resultados alcanza-
dos por el primer tipo de estudios citado. Así, en el trabajo realizado por López 
López (12) los profesores evitan la autoatribución del fracaso escolar; un resultado 
similar al obtenido por Rodríguez y Castro (13) quienes concluyen que el  profesora-
do cree que el éxito o fracaso escolar dependen fundamentalmente del alumno y de 
su ambiente familiar, pero en ningún caso del propio profesor; confirmando así los 
resultados de las investigaciones referentes a que los profesores tienden a percibir 
la causalidad del rendimiento de los alumnos de forma que favorezca su imagen 
profesional. También Manassero y Vázquez (14) encuentran que los profesores en 
ningún caso se consideran a sí, mismos y a su propia labor de enseñanza como po-
sible causa importante del resultado alcanzado por sus alumnos; los docentes no 
atribuyen los resultados del alumnado en ningún caso a su propia competencia (re-
sultaría excesivamente presuntuoso) o incompetencia (resultaría excesivamente le-
sivo para su propia autoestima profesional), o bien a los posibles sesgos, tanto favo-
rables como desfavorables, de su trabajo con los alumnos. 
Bar-Tal y Guttman  (15) han introducido una nueva variable en el estudio del fe-
nómeno al indicar que los diferentes resultados alcanzados en las investigaciones 
pueden ser debidos a las distintas condiciones experimentales empleadas, conclu-
yendo que los estudios centrados en las atribuciones de los profesores cuando se 
realizan en laboratorio llevan a un autorrealce y defensa del propio ego mientras 
que, por contra, los llevados a cabo en contextos naturales conducen al profesor a 
cargar, por lo menos en parte, con la responsabilidad del fracaso de los alumnos, es 
decir, lo llevan a realizar atribuciones contradefensivas.
Debemos señalar que los resultados obtenidos por Tetlock (16) apoyan la opinión 
de que las atribuciones contradefensivas de los profesores son "auto-presentacio-
nes" que pretenden crear impresiones favorables en terceras personas; en el con-
texto del aula el profesor tendería a interesarse por las impresiones que puede pro-
ducir en las personas con las que está en contacto de modo directo y regular, los 
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(12) Cfr. López López, T.: Atribuciones causales del fracaso escolar y teorías educativas de los pa-
dres, alumnos y profesores, Tesis doctoral, Universidad de La Laguna , 1990.
(13) Cfr. Rodríguez Cruz, Mª P. y Castro Sánchez, J.J.: “La atribución causal del rendimiento de los 
alumnos por parte de sus profesores”,  Bordón, 44(4) (1992) pp. 445-457.
(14) Cfr. Manassero Más, M.A. y Vázquez Alonso, A.: “La atribución causal y la predicción del logro 
escolar: Patrones causales, dimensionales y emocionales”, Estudios de Psicología,  54 (1995) 
pp. 3-22.
(15) Cfr. Bar-Tal, D. y Guttman, J.A.: “Comparison of teachers´, pupils´ and parents´ attributions re-
garding pupils´ academic achievement”, British Journal of Educational Psychology, 51 (1981) 
pp. 301-310.
(16) Cfr. Tetlock, P.E.: “Explaining teacher explanations of pupil performance: A self-presentation in-
terpretation”, Social Psychology Quarterly, 43 (1980) pp. 283-290.
(17) Ames (1982): Op. cit.  
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alumnos, los padres, otros profesores, etc.  Por lo tanto, el profesorado tiende a rea-
lizar atribuciones contradefensivas para mejorar su competencia percibida de mane-
ra que, en última instancia, las atribuciones contradefensivas del profesor pueden 
también acabar siendo de autoayuda.
Desde una perspectiva diferente, Ames (17) defiende la existencia de una rela-
ción entre la valoración de la responsabilidad por parte del docente y las atribucio-
nes de causas que efectúa. Según esta hipótesis, las atribuciones del profesor 
respecto al rendimiento del alumno están influidas por el valor concedido por el 
profesor a la responsabilidad: si tiene un alto grado de responsabilidad docente se 
atribuye los fracasos de sus alumnos mientras que, al contrario, cuando ofrece ba-
jo nivel de responsabilidad atribuye al alumno su fracaso académico.  Ames consi-
dera que los docentes de valoración elevada asumirán toda la responsabilidad por 
sus actos y por el rendimiento de sus alumnos, en tanto que los docentes de valo-
ración baja atribuirán el rendimiento académico a los propios alumnos o bien a 
factores situacionales.
Por consiguiente, las investigaciones parecen indicar que el profesorado cuando 
realiza atribuciones causales en situaciones naturales y/o cuando aumenta su grado 
de responsabilidad tiende a realizar atribuciones contradefensivas (autoculpándose 
de los fracasos de los alumnos), en tanto que en contextos artificiales y/o cuando 
desciende su sentido de responsabilidad suele inclinarse hacia atribuciones que en-
salzan su ego.
RELACIÓN ATRIBUCIONES-CONDUCTA DEL PROFESOR 
Existe una importante relación entre la percepción de la causalidad por parte del 
docente y su conducta puesto que, como señalan Alonso y Huertas (18), las percep-
ciones que tiene de las causas que explican los resultados de sus alumnos son un 
considerable determinante de su conducta hacia estos.
La percepción del profesor determina, en gran medida, la realimentación que le 
proporciona al escolar. En efecto, en un estudio inicial Weiner y Kukla (19) compro-
baron que cuanto mayor es el éxito del alumno más positiva es la realimentación del 
profesor; encontraron, además, que las atribuciones a capacidad y esfuerzo influyen 
diferencialmente en los premios y castigos, así el esfuerzo elevado es más premiado 
cuando obtiene éxito y menos castigado en el caso del fracaso, mientras que la falta 
de esfuerzo y alta capacidad en el fracaso es particularmente castigada; a su vez, la 
baja capacidad es más premiada que la alta capacidad en el éxito y menos castiga-
da en el caso del fracaso.  Por lo tanto, en general, la apreciación de responsabili-
dad en el éxito es particularmente premiada (baja capacidad y elevado esfuerzo) 
mientras que en el fracaso es particularmente castigada (alta capacidad y falta de 
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esfuerzo) y el evaluador experimenta sentimientos de compasión en el primer caso e 
ira en el segundo. 
Tal y como demostraron Covington, Spratt y Omelich así como Cooper y 
Burger (20), las atribuciones de causa al esfuerzo son altamente predictivas de la 
realimentación que se proporciona al estudiante; así, el esfuerzo es un determinante 
más relevante de las recompensas y de los castigos que la capacidad, generalmen-
te aquellos alumnos a los que el profesor atribuye su rendimiento al esfuerzo reciben 
más recompensas y menos castigos que aquellos en los que el profesor no percibe 
esfuerzo. Además, el docente tenderá a reforzar las conductas que perciba como 
controladas por el alumno y a no reforzar aquellas que perciba como controladas por 
el ambiente.  En relación con esta idea se pueden interpretar los resultados obteni-
dos por Meedway (21) que muestran cómo el profesor tiende a censurar más a los 
alumnos con problemas a los que juzga responsables de su fracaso, por falta de 
motivación, que al resto de sus compañeros.
Si aplicamos al contexto del aula el principio atribucional que postula la unión en-
tre controlabilidad percibida y conducta de ayuda, nos encontramos que el profesor 
estará más dispuesto a prestar ayuda al alumno cuando percibe que la necesidad 
de esa ayuda está motivada por factores incontrolables que cuando la necesidad se 
percibe como debida a factores controlables por el estudiante; es decir, la teoría sos-
tiene que las atribuciones del docente sobre la controlabilidad de los resultados del 
alumno determinan en parte la probabilidad de la ayuda que le va dispensar al alum-
no. Este aspecto ha sido confirmado por Brophy y Rohrkemper (22) quienes encuen-
tran que, efectivamente, el profesorado expresa una mayor intención de prestar ayu-
da a alumnos "problema" cuando las causas de la necesidad son factores incontro-
lables, como la baja habilidad o la timidez, que cuando los problemas son percibidos 
como controlables por el alumno, como la falta de esfuerzo o bien la conducta dis-
ruptiva.
Pero, además de influir en la conducta de ayuda, el grado de controlabilidad per-
cibido de las causas del resultado también repercute en las conductas de compasión 
e ira mostradas por el docente; el sentimiento de pena o compasión aparece cuando 
el fracaso del alumno se considera originado por causas incontrolables para el esco-
lar como la escasa capacidad; pensemos, por ejemplo, en la reacción del profesor 
hacia un estudiante retrasado que falla en una tarea que se encuentra por encima 
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(20) Cfr. Covington, M.V.; Spratt, M.F. y Omelich, C.L.:  “Is effort enought, or does diligence count 
too? Student and teacher reactions to effort stability in failure”,  Journal of Educational 
Psychology, 72 (1980), 717-729; y Cooper, H.M. y Burger, J.M.: “How teachers explain 
students´academic performance: A categorization of free response academic attributions”, 
American Educational Research Journal, 17 (1980) 95-109.
(21) Cfr. Meedway, F.J.:  “Causal attributions for schools-related problems. Teacher perceptions and 
teacher feedback”, Journal of Educational Psychology, 71 (1979)  809-818.
(22) Cfr. Brophy, J.E.  y Rohrkemper,  M.M.:  ”The inf luence of  problem ownership on 
teachers´perceptions of and strategies for coping with problem student”,  Journal of 
Educational Psychology, 73 (1981) 295-311.
(23) Ibid..  
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da su capacidad.  En contraste, la ira se elicita cuando se juzga que el fracaso se 
debe a causas controlables por el estudiante, como la falta de esfuerzo; considere-
mos en este caso los sentimientos del profesor hacia un estudiante brillante que 
nunca completa sus tareas.
Finalmente, entre los estudios que analizan la posibilidad de que las atribuciones 
del profesorado afecten a su conducta en otros aspectos, además de a la realimenta-
ción proporcionada a los alumnos, mencionemos que Brophy y Rohrkemper (23) con-
sideran que las atribuciones que realiza el profesor acerca del rendimiento del alum-
no afectan al tipo de metas que el docente se fija, al modo en que controla y maneja 
su conducta y, también, al tipo de prácticas educacionales que emplea con él.
INVESTIGACIÓN SOBRE LA ATRIBUCIÓN CAUSAL DE LOS PROFESORES EN 
LA COMARCA DEL BARBANZA
Constatada la ausencia de unanimidad en los estudios que investigan las atribu-
ciones de los profesores acerca de las causas que explican los resultados obtenidos 
por sus alumnos y  con el objeto de profundizar en las causas del bajo rendimiento 
de los alumnos, vistas desde el profesorado, hemos realizado una investigación en 
la que pretendemos conocer las percepciones causales que los profesores de 
Enseñanza Secundaria de una comarca gallega, la del Barbanza (A Coruña), tienen 
del fracaso escolar.
Con el objetivo de conocer y analizar cuáles son los motivos a los que los docen-
tes de Secundaria atribuyen el bajo rendimiento del alumnado se les ha propuesto a 
los sujetos un cuestionario compuesto por 43 items que remiten a una hipotética 
causa que puede influir, en mayor o menor medida, en el bajo rendimiento académi-
co del estudiante. En el instrumento se recogen factores derivados del propio alum-
no, variables del contorno social y familiar, así como factores derivados del sistema 
educativo, la institución escolar y el profesorado. La influencia de cada una de las 
causas propuestas se valora en una escala, tipo Likert,  de 1 (desacuerdo total con 
que la causa sugerida sea motivo de fracaso escolar) a 5 (acuerdo total con que la 
causa mencionada ocasiona fracaso escolar); además, mediante una pregunta 
abierta el profesor puede mencionar otras posibles causas no sugeridas en el instru-
mento pero que él considere relevantes.
La aplicación del instrumento se realizó distribuyendo los cuestionarios a cada 
uno de los profesores y recogiéndolos, posteriormente, a través del Jefe de Estudios 
o del Orientador del Centro Educativo. Debemos indicar que la colaboración ha sido 
más bien escasa, planteando el profesorado, en general, bastantes reticencias, ar-
gumentando para ello la frecuente utilización que se hace de ellos en las investiga-
ciones y las numerosas ocasiones en que no reciben información relativa a los resul-
tados obtenidos en su centro.
En total en el estudio han participado 101 profesores de distintos centros públicos 
y privados. Entre ellos se aprecia una ligera mayoría de mujeres (57,43%), oscilando 
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las edades entre los 24 y los 55 años, aunque más de la mitad de la muestra, concre-
tamente un 58,41%, tiene entre 31 y 40 años. Por lo que respecta al tipo de enseñan-
za que están impartiendo, un 31,7% desempeña su labor en B.U.P., otro 54,5% en 
E.S.O., mientras que el restante 13,9% lo hace en ambos niveles educativos. 
El análisis de las respuestas proporcionadas nos ha permitido conocer la valora-
ción otorgada por este colectivo a cada una de las causas propuestas como motivo 
de fracaso escolar. A continuación se recogen las que han sido valoradas en mayor 
medida (media ≥ 3.2). 
Como puede observarse en la tabla nº 1, ninguna de las quince causas que a jui-
cio del profesorado desempeñan un papel más fundamental en la problemática que 
estamos abordando hace referencia a la figura del docente, mientras que únicamente 
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CAUSAS DEL FRACASO ESCOLAR Media   Desv. Típ.
La falta de hábitos de estudio y técnicas de trabajo intelectual 4.416    0.752
La falta de motivación para aprender 4.287    0.683
La falta de atención y concentración en el estudio y en la clase 4.149   0.817
Las dificultades de expresión del alumno, tanto a nivel oral como escrito 4.092 0.898
El poco tiempo dedicado a los estudios 3.861 0.970
El excesivo número de alumnos en el aula 3.730 1.230
La escasa importancia que el alumno da a los estudios 3.614 1.010
Los problemas personales del alumno (decaimiento de ánimo, drogas,
desengaños amorosos, etc.) 3.600 1.146
La despreocupación de los padres por todo lo relacionado con la escuela 3.594 1.124
El mal ambiente existente en casa del alumno: desavenencias conyugales,
riñas, etc. 3.570 1.121
El alumno dedica mucho tiempo a ver la televisión, salir con los amigos,
deportes, etc. 3.560 1.028
La obligación impuesta por los padres para que el hijo continue estudios 3.406 1.106
El alumno carece de un lugar y unas condiciones adecuadas para estudiar 
en casa 3.310 1.051
La despreocupación de los padres por los problemas personales del hijo 3.307 1.084
El excesivo consentimiento que el alumno recibe en la familia 3.228 1.057
Tabla nº 1: Causas del fracaso escolar más valoradas por el profesorado 
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la excesiva ratio profesor-alumno, elemento alejado de la responsabilidad del profesor, 
se refiere al ámbito de la institución escolar. Todo ello parece indicarnos que, en gene-
ral, este colectivo no se considera responsable, no se autoinculpa, del fracaso escolar.
También se aprecia como entre las causas que en mayor medida contribuyen a 
desencadenar el fracaso escolar se encuentran seis que hacen referencia al ámbito 
familiar del estudiante. Finalmente, señalemos que, de las once causas con media 
mayor a 3.5, ocho se refieren al alumno, predominando entre ellas los agentes de 
responsabilidad directa por parte del escolar como el poco trabajo y esfuerzo reali-
zados o la escasa preocupación por los estudios. 
Por tanto, podemos afirmar que para el docente la causa del fracaso académico 
recae fundamentalmente en el alumno, predominando los agentes de responsabili-
dad directa por parte del estudiante y, por tanto, controlables. Sin embargo, también 
se destacan factores más lejanos a la responsabilidad del alumno.
El análisis de las respuestas emitidas a la pregunta abierta incluida en el instru-
mento nos permite conocer información igualmente relevante para el tema aborda-
do. Los docentes sugieren causas relacionadas con el alumnado como la crisis de 
identidad propia de la adolescencia, el "pasotismo" del estudiante o su incapacidad 
para el razonamiento abstracto. Pese a la escasa importancia concedida en las pre-
guntas cerradas a los factores vinculados con el profesorado, en la pregunta abierta 
sí se señalan causas relacionadas con este colectivo, en concreto consideran que el 
predominio de los intereses del profesorado (especialmente en el tema de los hora-
rios) sobre los de los alumnos así como la excesiva frialdad y sentimiento de supe-
rioridad hacia el estudiante resultan determinantes en la aparición y desarrollo del 
problema. A ello suman la falta de motivación del colectivo de profesores imputada, 
entre otros motivos, al hecho de que muchos docentes carecen de vocación, ejer-
ciendo esta profesión únicamente por las dificultades del mercado laboral. Así mis-
mo, indican diversos factores relacionados con el sistema educativo, destacan la es-
casa interdisciplinaridad entre las áreas que parece implicar falta de coordinación 
entre el profesorado; los horarios inadecuados que no permiten el trabajo en equipo, 
lo que redunda en una menor calidad de lo que se enseña en las aulas; el desinterés 
administrativo por el tema y, finalmente, el hecho de que la reforma educativa no es-
té plenamente asumida ni por la administración ni por la comunidad escolar.
En lo que se refiere al entorno familiar, únicamente se apunta la excesiva protec-
ción de los padres que conduce a la falta de responsabilidad por parte del alumno. El 
colectivo encuestado resalta un aspecto importante a tener en cuenta en el problema 
que aquí nos ocupa, los valores y la ideología imperantes en nuestra sociedad; en su 
opinión resulta muy negativo que valores como el esfuerzo o la seriedad no estén de 
moda sino que, al contrario, lo que impere sea el éxito fácil, el dinero, etc.  De este 
modo los modelos de vida que se presentan fuera de la escuela son inevitablemente 
incoherentes con lo que se fomenta dentro de ella;  de hecho los ídolos y los modelos 
de los adolescentes tienen poco o nada que ver con el estudio o con la formación. Por 
último, la ausencia de expectativas de futuro por parte del estudiante es un factor no 
menos relevante, puesto que la falta de perspectiva de futuro o la garantía de tener un 
futuro más o menos resuelto provoca el desinterés por el estudio.
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Una vez analizadas las respuestas proporcionadas por el profesorado en gene-
ral, nos planteamos la existencia de diferencias atribucionales en función del sexo 
del docente. De cara a comprobar esta cuestión, y siempre con la intención de al-
canzar una mejor comprensión de los datos obtenidos, hemos realizado la prueba t 
de Student con datos independientes para dos grupos.
Los resultados de estos análisis indican que las atribuciones causales realizadas 
se caracterizan, en general, por su homogeneidad; de hecho, tal como se recoge en 
la tabla nº 2, únicamente se aprecian diferencias atribucionales significativas en tres 
causas.
Como puede apreciarse, los profesores atribuyen el fracaso escolar más que las 
profesoras al nerviosismo generado por los exámenes. Mientras que, por el contrario, 
las profesoras son las que en mayor medida atribuyen el fenómeno a la irregularidad 
en la asistencia a clase así como a la mala imagen del alumno como estudiante.
CONSIDERACIONES FINALES
El profesor, uno de los principales agentes educativos, tiende inevitablemente a 
realizar inferencias causales que explican tanto los éxitos como los fracasos conse-
guidos por sus  alumnos. Teniendo en cuenta que los pensamientos atributivos de-
terminan los sentimientos y que ambos configuran la acción, nos encontramos con 
que las percepciones que tienen los docentes acerca de los motivos que explican 
los resultados obtenidos por sus alumnos son un determinante considerable de su 
conducta hacia los escolares.  A su vez, la conducta o comportamiento del profeso-
rado influye en los resultados de los estudiantes a través de diversos medios, entre 
los que se incluyen el acceso a las oportunidades, recompensas y castigos, y la au-
topercepción.  Medios todos ellos ligados a las atribuciones que realiza el propio do-
cente. Es decir, tal y como han demostrado los múltiples estudios empíricos sobre el 
tema, en general, la atribución causal del docente sobre el rendimiento exitoso o de 
fracaso del alumno influye en la interacción establecida entre uno y otro protagonis-
tas del proceso educativo; influencia que se manifiesta, entre otras, en las expectati-
vas y en la clase y grado de incentivación (premio o castigo).
Como ya se ha indicado previamente, los estudios que investigan las atribucio-
nes de los profesores acerca de las razones que explican los resultados de sus 
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CAUSAS DEL FRACASO ESCOLAR         Sexo (media)      T 
     Signif
         Hombre 
Mujer
El nerviosismo del alumno en los exámenes   2.1628     2.0702 5.590 
  P = 0.020
La poca regularidad del alumno en la asistencia a clase 2.1163    2.7241 5.592   P  = 
Tabla nº 2:  Diferencias atribucionales según el sexo
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alumnos no han obtenido resultados unánimes sino más bien todo lo contrario. 
Mientras que en algunos de ellos se destaca que el profesor tiende a atribuir a su ta-
rea el buen rendimiento del alumno y a factores ajenos el rendimiento negativo, en 
otros aparece una tendencia contradefensiva en las atribuciones del colectivo do-
cente, apreciándose cómo tienden a atribuirse la responsabilidad de los fracasos del 
alumno pero, sin embargo, atribuyen la responsabilidad a los alumnos cuando los 
resultados son buenos.
Como hemos podido comprobar, nuestros resultados coinciden con los del pri-
mer tipo de estudios citado, ya que constatamos que los profesores encuestados 
realizan, en general, atribuciones que autoensalzan. En sus opiniones se aprecia 
la tendencia a atribuir el fracaso escolar a factores ajenos a ellos mismos, por lo 
que puede afirmarse que, en general, este colectivo no acepta su responsabilidad 
en el rendimiento de los escolares no estableciendo, por lo tanto, una relación en-
tre su conducta y el rendimiento alcanzado por los alumnos. Este dato nos resulta 
especialmente preocupante por tratar de eludir este colectivo la parte de responsa-
bilidad que, sin lugar a dudas, le corresponde en este tema; este punto deberá ser 
tenido en cuenta en el diseño de cualquier programa pedagógico que aborde el 
fracaso escolar.
Parece ser que para ellos el fracaso escolar resulta estar centrado fundamental-
mente sobre el alumno; esta afirmación, sin embargo, debe ser matizada puesto que 
también le conceden relevancia al entorno familiar y social del chico. Respecto a es-
to último, es precisamente en la pregunta abierta en donde ahondan en la responsa-
bilidad que la sociedad tiene con su actual tendencia a valorar el éxito fácil a expen-
sas del esfuerzo personal y la constancia, que no son precisamente los valores que 
caracterizan a los ídolos que se presentan a los adolescentes. Por otra parte, aun-
que consideran que el fracaso escolar no depende del propio profesor, de su clari-
dad explicativa, modo de evaluación, recursos didácticos, etc., sin embargo, en la 
pregunta abierta no eluden un cierto grado de responsabilidad en su distanciamiento 
del alumno y la desmotivación que supone ejercer una profesión obligados por la si-
tuación del mercado laboral. 
Nosotros no hemos apreciado, a pesar de haber trabajado en un contexto natu-
ral, la tendencia contradefensiva en las atribuciones de los docentes postulada por 
Bar-Tal y Guttman (24); los resultados muestran que los docentes tienden a atribuir 
el fracaso escolar a causas externas a ellos, por lo tanto, aparece un fenómeno ego-
defensivo; fenómeno encontrado anteriormente, entre otros, por Beckman, Hayden y 
Brophy; Wiley y Eskilson; López López y Rodríguez Castro (25).
Nos gustaría destacar que, entre las causas que en mayor medida influyen en el 
fenómeno del fracaso escolar a juicio del profesorado, sólo aparece una de las cua-
FELICIDAD BARREIRO FERNÁNDEZ
  
(24) Cfr. Bar-Tal y Guttman:  Op. cit.
(25) Veánse las obras citadas de Beckman; Brandt, Hayden y Brophy ; Wiley y Eskilson; López 
López;  y Rodríguez y Castro. 
(26 ) Weiner, B.; Frieze, I.H.; Kukla, A.; Reed, L.; Rest, S. y Rosenbaum, R. M.: Perceiving the cau-
336  12
Revista de Ciencias de la Educación
n.º 187 julio-septiembre 2001
tro (esfuerzo, dificultad, capacidad y suerte) analizadas en un primer momento por 
Weiner y sus colaboradores (26), el esfuerzo, causa controlable por el alumno. De 
cara a fomentar el esfuerzo requerido por los aprendizajes escolares, en sí caren-
tes de motivación interna para los alumnos que están sufriendo el fracaso escolar, 
se hace necesario acudir a estrategias de autosuperación, de implicación y res-
ponsabilización personal en el trabajo, de propuesta de actividades estimuladoras, 
valiosas para el propio desarrollo existencial actual. Creemos que mientras no se 
supere el alto nivel de apatía existente en gran parte del alumnado por aspectos 
relacionados con el ámbito académico resultará imposible acabar con el proble-
ma.
En relación con la causa más valorada por los docentes, la ausencia de hábitos y 
técnicas de trabajo intelectual, resulta indudable que unas buenas técnicas de estudio 
contribuyen a la obtención de buenos resultados escolares. Así pues, los alumnos de-
ben aprender a estudiar sobre la base de unas técnicas adecuadas pero, sin embargo, 
no debemos obviar el hecho de que en este aprendizaje del estudio resulta muy conve-
niente que participen de forma activa tanto los padres como los profesores.
Ya para finalizar, simplemente indicar que no se nos oculta que estamos estu-
diando un tema de una comprensión realmente insondable pero, pese a ello, cree-
mos que nuestro trabajo puede resultar una aportación complementaria para la pro-
fundización en las causas atribucionales del docente y, así mismo, una posible ayu-
da en la confección de programas de intervención pedagógica, que contribuyan a 
optimizar cada vez más el aprendizaje del alumno. 
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